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Tanto EE.UU. como Canadá constituyen dos
casos interesantes porque presentan característi-
cas inusuales en comparación con otros países.
En primer lugar, el gobierno, o el estado, de
cada país tiene una función limitada en este
campo, ya que se otorga una responsabilidad
formal a diversas organizaciones no guberna-
mentales que se encargan de aspectos importan-
tes de la acreditación y de la garantía de la cali-
dad. En segundo lugar, la imagen tradicional de
las universidades como actores autónomos toda-
vía sigue bastante vigente en estos países. En
Canadá, la autonomía universitaria sigue siendo
un principio básico en la planificación de políti-
cas del que se encuentran referencias frecuentes
en declaraciones públicas. Las universidades de-
ben tener procedimientos internos bien desarro-
llados y eficaces para supervisar la calidad de su
oferta educativa. En EE.UU., la autonomía de
las universidades también constituye un valor
importante. Se expresa de varias formas, inclu-
yendo la importante función autorreguladora
que se concede a agencias de acreditación inde-
pendientes formadas por instituciones académi-
cas. Debemos plantearnos si este enfoque —de
la confianza en la autorregulación— es sosteni-
ble en una época en la que la educación terciaria
se está sometiendo a un análisis minucioso y los
actores implicados externos se cuestionan cuál
es su contribución al bien público. Por lo tanto,
vale la pena mantenerse al día sobre los retos ac-
tuales y las perspectivas de futuro en relación
con la acreditación y otras formas de garantía de
la calidad en EE.UU. y Canadá.
La sección siguiente prepara el terreno para
esta focalización en la acreditación y otros me-
canismos de acreditación y garantía de la cali-
dad mediante la descripción de los sistemas de
educación terciaria de ambos países. Además, se
describen las estructuras de gobernanza que
controlan la educación terciaria.
EDUCACIÓN TERCIARIA Y GOBERNANZA 
EN CANADÁ Y EE.UU.
Canadá y Estados Unidos tienen diversos siste-
mas de educación superior. Dichos sistemas
abarcan ampliamente las universidades públicas
tradicionales, las escuelas universitarias públi-
cas, algunas instituciones privadas, la formación
profesional y otras ofertas. Los enfoques de am-
bos países ante los procesos de acreditación y
garantía de la calidad son diversos y están basa-
Este artículo examina los procesos de acredita-
ción y otros mecanismos de garantía de la cali-
dad en Estados Unidos y Canadá. Estos países
tienen diversos sistemas de educación terciaria y
una experiencia considerable en los procesos de
acreditación y garantía de la calidad. En este ar-
tículo se revisan sus enfoques analíticamente
para identificar características distintivas y nue-
vos retos. Los perfiles de cada país describen las
estructuras de acreditación y garantía de la cali-
dad, así como sus procesos organizativos, inclu-
yendo los criterios y los pasos del procedimiento
de revisión de la acreditación. 
Ambos países han desarrollado modelos de
garantía de la calidad basados en múltiples me-
canismos que se solapan entre sí y no tienen una
dirección central. Sin embargo, existen diferen-
cias importantes en la metodología utilizada. En
Canadá, el gobierno ejerce una función principal
en la garantía de la calidad, sobre todo en el ám-
bito provincial o territorial. En EE.UU., muchos
estados tienen una función limitada en la garan-
tía de la calidad. La acreditación institucional
juega un papel muy importante en EE.UU. Ca-
nadá, sin embargo, se centra en la acreditación y
revisión de programas. En los últimos años, los
gobiernos de EE.UU. y Canadá han tomado me-
didas paralelas para mejorar la eficacia y la ren-
dición de cuentas de las universidades mediante
el desarrollo de indicadores de rendimiento y, en
algunos casos, teniendo en consideración el ren-
dimiento institucional para la asignación de pre-
supuestos universitarios. 
INTRODUCCIÓN
En los últimos años, las políticas de acreditación
y otras políticas relacionadas han ganado impor-
tancia debido a las presiones continuas a las que
se ve sometida la educación terciaria para de-
mostrar su calidad, responsabilidad y contribu-
ciones al bien público. Este capítulo analiza va-
rias experiencias recientes en acreditación en
Estados Unidos y Canadá, dos países con siste-
mas de educación terciaria diferentes. Ambos pa-
íses tienen una experiencia considerable en los
procesos de acreditación y poseen varios meca-
nismos para la garantía de la calidad. En este ca-
pítulo, se revisan analíticamente sus métodos de
garantía de la calidad para identificar las caracte-
rísticas distintivas y los retos actuales. Posterior-
mente, este análisis se utiliza para extraer con-
clusiones y proponer prácticas recomendadas.  
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dos en múltiples mecanismos que se solapan (El-Khawas,
2001).  
Los dos países difieren en su tamaño global y el tamaño
de sus sistemas de educación terciaria. Estados Unidos
tiene una población de casi 300 millones de habitantes.
Tiene más de 6.000 instituciones de educación terciaria,
con más de 16 millones de estudiantes matriculados
(UNESCO, 2006; NCES, 2006). Sin embargo, la pobla-
ción de Canadá es mucho menor. Tiene unos 32 millones
de habitantes. La mayoría de la población se concentra en
unas pocas zonas urbanizadas (CMEC, 2006). Como re-
sultado de ello, las instituciones que otorgan títulos de
grado en Canadá —poco más de 400— también están muy
concentradas. Están situadas principalmente en las zonas
urbanas. En realidad, la mayoría de instituciones de edu-
cación terciaria se concentran en dos provincias. Quebec
tiene actualmente 144 instituciones y Ontario tiene 95 (CI-
CIC,  2006). En el curso académico 2004-2005, se matri-
cularon cerca de 2 millones de estudiantes canadienses.
Alrededor de 1.055.000 estudiantes se matricularon en las
universidades y otros 730.000 estudiantes se matricularon
en escuelas universitarias, mayoritariamente públicas
(CMEC, 2006, Statistics Canada 2006). El índice de ma-
triculación en las instituciones de educación terciaria es
bastante elevado en ambos países. La tasa bruta de matri-
culación es de 58 en Canadá y 83 en Estados Unidos
(UNESCO, 2006).
No debe olvidarse que existen diferencias estructurales
importantes entre los dos países. EE.UU. tiene uno de los
sistemas más grandes del mundo de educación terciaria.
Sus enormes universidades públicas polivalentes son cono-
cidas en todo el mundo y son uno de los destinos principa-
les para los estudiantes extranjeros. Otra parte importante
del sistema estadounidense es la que constituye una
enorme cantidad de instituciones públicas de dos años, co-
nocidas como escuelas universitarias (community colle-
ges), que sigue creciendo. Dichas escuelas universitarias
ascienden a 2.200 —constituyen aproximadamente el 40 %
de la matriculación terciaria de EE.UU.— y suelen otorgar
exclusivamente títulos de dos años. Sin embargo, los estu-
diantes de estas escuelas universitarias (community colle-
ges) pueden solicitar la transferencia de sus estudios a ins-
tituciones de cuatro años. Otra parte distintiva del sistema
estadounidense es la existencia de un sólido sector privado.
El sector privado incluye muchas escuelas universitarias
pequeñas —de tipo tradicional o con afiliación religiosa—,
algunas universidades importantes de prestigio, y la nueva
modalidad de escuelas universitarias multicampus con
ánimo de lucro. En total, las instituciones privadas consti-
tuyen aproximadamente una cuarta parte de las institucio-
nes estadounidenses y una quinta parte de la matriculación
terciaria estadounidense. Sin embargo, existe otro tipo de
institución que ofrece programas con certificado o di-
ploma, normalmente en ámbitos profesionales u otros cam-
pos especializados. La mayoría está formada por institucio-
nes con ánimo de lucro que suelen tener pocos alumnos
matriculados.
Canadá ofrece un perfil muy distinto, basado principal-
mente en las instituciones públicas. Su sistema de educa-
ción terciaria engloba instituciones de tres categorías prin-
cipales (Knight 2004, p. 45): 
• Unas doscientas instituciones que otorgan títulos de
grado, que incluyen principalmente universidades públi-
cas pero también escuelas universitarias públicas y algu-
nas instituciones privadas (normalmente con afiliación
religiosa).
• Instituciones que otorgan diplomas o instituciones que
otorgan títulos de grado, entre las que hay unas doscien-
tas escuelas universitarias, community colleges e institu-
tos tecnológicos.
• Unas tres mil instituciones y escuelas universitarias re-
gistradas que ofrecen cursos de formación privados.
En ambos países, las instituciones tradicionales y las re-
des de escuelas universitarias o las universidades a distan-
cia especializadas ofrecen cursos de formación a distancia
(presenciales o en línea) [véase CMEC, 2006; CHEA,
2001].
También es preciso entender los aspectos distintivos de
las disposiciones para el control de la educación terciaria
en Canadá y EE.UU. Estos dos países emplean sistemas fe-
derales, en los que el gobierno nacional tiene un poder li-
mitado. En cambio, tienen unidades geográficas descentra-
lizadas (las provincias canadienses o los estados de
EE.UU.) con poderes considerables. El control y la finan-
ciación de la educación se asigna a las diez provincias y
tres territorios de Canadá, y a los cincuenta estados de Es-
tados Unidos. Para entender los sistemas de acreditación y
garantía de la calidad de estos países, es importante saber
que cada provincia, territorio o estado asume la actividad
política. Ello conlleva enfoques diferentes y una amplia di-
versidad. Esta afirmación también es cierta para otros me-
canismos de garantía de la calidad de EE.UU. y Canadá,
incluyendo procedimientos de aprobación en los que los
gobiernos permiten la existencia de un programa o de una
institución (véase Schwarz y Westerheijden, 2004). En
EE.UU. y Canadá, la aprobación también recibe los nom-
bres siguientes: »reconocimiento», «autorización» o »con-
tratación». La aprobación puede referirse a programas o a
instituciones enteras. 
En las páginas siguientes, se ofrece un perfil del sistema
de educación terciaria de cada país. Se presta especial aten-
ción a los valores subyacentes y a los argumentos políticos
que han moldeado el desarrollo a largo plazo de la educa-
ción terciaria en estos países. También se describen sus res-
pectivos sistemas de acreditación y garantía de la calidad.
PERFIL: ACREDITACIÓN Y GARANTÍA DE LA CALIDAD
EN CANADÁ
Este perfil se centra en primer lugar en los procesos de
acreditación. Sin embargo, posteriormente se amplía para
describir otros mecanismos que constituyen importantes
baluartes de la garantía de la calidad en las provincias ca-
nadienses. El perfil se organiza según dos aspectos concre-
tos. En primer lugar, se observa la estructura organizativa
del proceso de acreditación (es decir, el tipo y la cobertura,
el número de organismos implicados y sus funciones espe-
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cíficas, las disposiciones de control de las agencias de acre-
ditación y otras entidades). En segundo lugar, se tratan los
procesos organizativos que siguen las agencias de acredita-
ción (es decir, los criterios de acreditación y los pasos del
proceso). También se aborda la estructura y los procesos de
otras entidades con modelos distintos de garantía de la ca-
lidad. Se intenta por todos los medios ofrecer información
descriptiva que puedan entender los lectores que no estén
familiarizados con la educación terciaria en Canadá.
ESTRUCTURAS ORGANIZATIVAS 
Canadá no posee un departamento federal de educación, ni
otros dispositivos para el control nacional integrado de la
educación. Tiene un sistema de gobierno federal. Su Cons-
titución indica que las diez provincias y los tres territorios
tienen capacidad legislativa en cuanto a la educación. Las
instituciones de educación terciaria que se encuentran den-
tro de sus límites se gobiernan mediante leyes, políticas y
procedimientos provinciales o territoriales, que constituyen
la base de todo mecanismo de garantía de la calidad. Exis-
ten algunas agencias de garantía de la calidad, pero su au-
toridad se limita a una provincia o territorio. En 1967 se
constituyó un órgano con autoridad en todo el territorio de
Canadá, el Consejo de Ministros de Educación (CMEC),
que se encarga de la coordinación de los gobiernos en ma-
teria de educación.
Del mismo modo, la financiación de la educación tercia-
ria procede principalmente de fuentes provinciales y muni-
cipales. El gobierno federal proporciona ayuda económica
mediante transferencias indirectas. Aproximadamente el
24 % de la financiación total procede de donaciones, becas
no gubernamentales y otras fuentes. El 20 % de la financia-
ción procede de las matrículas de los estudiantes (CMEC,
2006).   
En Canadá, el término «acreditación» se utiliza de dos
formas distintas. En primer lugar se refiere a lo que en
otros países se conoce como acreditación profesional, es
decir, la acreditación de programas de grado específicos
que ofrecen las universidades y las escuelas universitarias.
En segundo lugar, el término «acreditación» también se re-
fiere a la validación de la educación del sector privado. Sin
embargo, esta segunda acepción no está demasiado exten-
dida. Sólo se emplea en algunas provincias. El gobierno de
la Columbia Británica, por ejemplo, tiene una comisión
que ofrece acreditación voluntaria a instituciones privadas
registradas. El gobierno de Alberta tiene un consejo que se
encarga de la revisión de la acreditación de los programas
(no de las instituciones) que ofrecen las escuelas universi-
tarias privadas (Knight, 2004). 
Por lo tanto, la forma más importante de acreditación en
Canadá es la acreditación profesional. Tiene un papel cen-
tral en la garantía de la calidad de la educación superior ca-
nadiense. La acreditación profesional engloba una amplia
gama de más de cuarenta y tres ámbitos de estudio especia-
lizados, entre los que se encuentran los siguientes: medi-
cina, enfermería, derecho, arquitectura e ingeniería. Dichos
campos están sujetos a análisis minuciosos en la mayoría
de países. Sin embargo, la acreditación profesional en Ca-
nadá también incluye otros ámbitos como: administración
de empresas, química, informática, silvicultura, diseño de
interiores, traducción (en Quebec) y teología (AUCC,
2006). Sin embargo, no todos los ámbitos académicos tie-
nen un mecanismo de acreditación.
Este proceso de acreditación está organizado por asocia-
ciones profesionales especializadas, que en ocasiones ope-
ran en un ámbito provincial. Las asociaciones son entida-
des independientes, no gubernamentales, cuyos miembros
son profesionales del ámbito en cuestión. En cada asocia-
ción, un comité o una comisión elegidos entre los miem-
bros desarrolla las directrices y procedimientos para las re-
visiones de acreditación. La Asociación de Agencias
Acreditadoras de Canadá (AAAC) es un órgano de coordi-
nación de las asociaciones acreditadoras canadienses. Fo-
menta las buenas prácticas en los procesos de acreditación,
facilita un foro para el intercambio de ideas y ayuda a su-
pervisar las tendencias internacionales en el ámbito de la
acreditación (AAAC, 2006).
La Asociación de Universidades y Escuelas Universita-
rias de Canadá (AUCC) también se esfuerza por fomentar
las buenas prácticas en las cuestiones de garantía de la ca-
lidad. La AUCC es una organización no gubernamental
formada por noventa y tres universidades y escuelas uni-
versitarias que otorgan títulos de grado, y que informal-
mente se conoce como la organización de los rectores. Ha
liderado el proceso de mejora de la información sobre los
mecanismos de evaluación de la calidad interna utilizados
por las universidades y las escuelas universitarias (Knight,
2004, p. 46). La AUCC ha desarrollado, por ejemplo, prin-
cipios de garantía de la calidad institucional que han sido
refrendados por el jefe ejecutivo de cada uno de sus miem-
bros (AUCC, 2006). En el ámbito provincial, la organiza-
ción de los rectores tiene una influencia sustancial, aunque
normalmente informal, sobre las políticas gubernamentales
en relación con la garantía de calidad. Tanto en Quebec
como en Ontario, las dos provincias con el mayor número
de instituciones educativas, las organizaciones de los recto-
res ejercen funciones formales directas en la implementa-
ción de las revisiones de los programas.
Tal como ya se ha indicado, la acreditación es sólo uno
de los mecanismos que utilizan las provincias canadienses
como garantía de la calidad (Knight, 2004, p. 47). También
se encuentran elementos de garantía de la calidad en las le-
yes y las políticas gubernamentales que autorizan la exis-
tencia de las instituciones (L’Ecuyer, 2003). Se trata de una
función básica del gobierno que se asume en todos los te-
rritorios y provincias en líneas bastante similares. Esta fun-
ción ofrece un modo de proteger a los consumidores y per-
mite a los gobiernos controlar el desarrollo de sus sistemas
de educación terciaria.  
Una distinción importante para entender el sistema de
instituciones de educación terciaria canadiense se basa en
la diferencia entre una institución «reconocida» y otra «re-
gistrada». El reconocimiento se reserva a las instituciones
que otorgan títulos de grado. Todas las universidades cana-
dienses se han ganado su derecho a existir mediante un
proceso de reconocimiento que implica la aprobación de
estatutos o leyes especiales por parte de los gobiernos pro-
vinciales o territoriales. Algunas universidades o escuelas
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chos otros países (véase Eaton 2006a). Se confía mucho en
los procesos de revisión que realiza la propia institución.
Suelen ir acompañados de visitas in situ y de la valoración
de expertos. Sin embargo, hay diferencias importantes en-
tre provincias y territorios. 
Las revisiones de acreditación de los programas acadé-
micos de ámbitos profesionales, el elemento principal de la
garantía de la calidad canadiense, están diseñadas para de-
terminar si un programa específico satisface determinados
estándares. La asociación profesional responsable del pro-
ceso de acreditación en cada ámbito es la encargada de des-
cribir estos estándares y los correspondientes requisitos de
procedimiento. Los estándares desarrollados por el Con-
sejo Canadiense de Acreditación en Ingeniería, por ejem-
plo, articulan expectativas concretas en ámbitos tales como
gobernanza, objetivos y contenido de los programas, méto-
dos pedagógicos, evaluación de los estudiantes y recursos
(L’Ecuyer, 2003).
Dichos estándares sirven para orientar los principales
componentes de la revisión de la acreditación, incluyendo
la auto-evaluación de cada programa y una investigación
formal que se lleva a cabo mediante una visita in situ rea-
lizada por un grupo de expertos. Tras la revisión de los do-
cumentos por parte del grupo de expertos y la presenta-
ción de un informe de la visita, una comisión de
acreditación puede decidir «acreditar» el programa acadé-
mico si se considera que éste cumple los estándares de la
agencia. El estado de acreditación sólo es válido durante
cierto tiempo. Por lo tanto, los programas deben volver a
revisarse tras un determinado período de tiempo. Cada
asociación de acreditación revisa periódicamente todos los
criterios y estándares.
Los procedimientos de acreditación de la Asociación
Canadiense de Psicología (CPA) ayudan a ilustrar los obje-
tivos, criterios y pasos de otras asociaciones de acredita-
ción (CPA 2006). Tal y como indica la propia CPA, los ob-
jetivos generales de sus revisiones de acreditación son dos:
proteger al público y mantener la calidad del programa. La
CPA tiene una Comisión de Acreditación y un conjunto de-
tallado de directrices. Para conseguir la acreditación, los
programas deben someterse a la revisión de la Comisión,
que debe asegurarse de que funcionan de un modo «cohe-
rente» con las directrices y los principios de la Asociación.
La Comisión de Acreditación de la CPA está formada
por miembros de la asociación que tienen una sólida expe-
riencia y titulación. Se trata del órgano de decisión que de-
termina si un programa consigue o no la acreditación. La
revisión consta de múltiples pasos que pretenden facilitar
la decisión de la Comisión. En primer lugar, el programa
sometido a revisión prepara un informe de autoestudio. A
continuación se organiza una visita del emplazamiento.
Cabe destacar que el programa puede seleccionar los visi-
tantes de las listas de individuos cualificados y formados
que ofrece la Comisión. Las visitas suelen durar dos días.
En este tiempo, los visitantes se reúnen con representantes
de la institución y del programa, y con estudiantes que
participan en el programa. Los miembros del equipo com-
prueban aspectos clave del informe de autoestudio, explo-
ran las características únicas del programa y obtienen in-
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universitarias y algunas instituciones privadas han recibido
el reconocimiento y el derecho de otorgar títulos.  
Otras instituciones de educación terciaria están regidas
por un proceso de aprobación distinto que les permite estar
«registradas» o «certificadas». Estas instituciones se cono-
cen bajo el nombre de escuelas universitarias o institutos y
no otorgan títulos de grado. Suelen ofrecer diplomas, titu-
laciones intermedias (associate degrees) tras dos o tres
años de estudios terciarios, o programas a corto plazo basa-
dos en certificados. Dichas instituciones registradas pue-
den operar en la provincia o territorio que les concede este
derecho. Ahora bien, el gobierno sólo se encarga de que los
derechos del consumidor estén protegidos, no de garantizar
la calidad (Knight, 2004).
Como elementos adicionales importantes de la garantía
de la calidad, las provincias y territorios canadienses utili-
zan mecanismos para la revisión de programas. Normal-
mente incluyen una revisión de las propuestas de progra-
mas nuevos o revisados sustancialmente, lo que se
considera una forma de mantener la calidad y controlar el
desarrollo de la educación terciaria. Un objetivo específico
del gobierno cuando lleva a cabo estas revisiones es evitar
la duplicación de las ofertas en la provincia en ese mo-
mento (L’Ecuyer, 2003). 
Por lo tanto, varias provincias tienen también un meca-
nismo de revisión separado para los programas propuestos
por instituciones privadas o por instituciones cuya sede
principal está fuera de la provincia. En la Columbia Britá-
nica, por ejemplo, se ha creado un Consejo de Evaluación
de la Calidad para examinar las instituciones extranjeras
que otorgan títulos de grado, tanto públicas como privadas
(Knight, 2004, p. 48). 
La revisión de programas se aplica como una auditoría
en algunas provincias que tienen mecanismos para contro-
lar los procesos que utilizan las propias universidades para
la propia revisión interna de sus programas. En Ontario, un
Comité Auditor de Revisión de Programas (PRAC) del ám-
bito universitario administra un proceso de revisión. El
PRAC se creó en 1996. Su proceso de revisión permite a
las universidades rendir cuentas ante el público, al mismo
tiempo que preserva su autonomía. Con un objetivo simi-
lar, el Consejo de Ontario de Estudios de Posgrado
(OCGS) administra el proceso de revisiones de la calidad
para los programas de doctorado y másteres ofrecidos por
las instituciones de Ontario. Las revisiones se realizan en
cada área temática en ciclos de siete años (Knight, 2004).
Ambos consejos son organismos no gubernamentales y es-
tán afiliados al Consejo de Universidades de Ontario (COU
2006), una organización de rectores. Del mismo modo, en
Quebec, hay comités especiales establecidos por la Confe-
rencia de Rectores y Directores de las Universidades de
Quebec (CREPUQ) que llevan a cabo revisiones de pro-
gramas y evalúan programas nuevos y revisados (CRE-
PUQ 2004).
PROCESOS ORGANIZATIVOS
Los procesos de acreditación de Canadá y los métodos uti-
lizados en el resto de procesos de garantía de la calidad in-
cluyen los elementos generales que se encuentran en mu-
formación que sirve de respuesta a las preguntas plantea-
das por la revisión previa de los materiales del programa
por parte de la Comisión. Los visitantes preparan un in-
forme que aborda la coherencia o no del programa con los
estándares de la asociación. Sin embargo, el equipo no
efectúa ninguna recomendación sobre la acreditación. Las
decisiones sobre el estado de acreditación de un programa
se dejan en manos de la Comisión de Acreditación. A los
responsables del programa se les entrega una copia del in-
forme de la visita en un plazo de treinta días. Éstos deben
presentar una respuesta escrita en la que se detallen los po-
sibles errores detectados en el informe. A este proceso de
revisión se someten los programas que solicitan por pri-
mera vez su acreditación y aquellos que desean renovar su
estado de acreditación (Asociación Canadiense de Psico-
logía, 2006).
Los procedimientos y estándares de muchas asociacio-
nes de acreditación profesional de Canadá son similares a
los procedimientos de otros países. En muchos ámbitos se
han alcanzado acuerdos formales con otros países. Estos
acuerdos permiten a los profesionales certificados de un
país obtener un reconocimiento y estado profesional en
otro país. Dichos acuerdos están basados en la adhesión
mutua a estándares y procedimientos equiparables. Por
ejemplo, las asociaciones de acreditación de los ámbitos de
arquitectura y contabilidad han firmado diversos acuerdos
de este tipo que les permiten operar más allá de las fronte-
ras (L’Ecuyer, 2003).
Otros mecanismos de garantía de la calidad ofrecen otro
nivel de control de la educación terciaria canadiense. El
control gubernamental se centra principalmente en los pro-
gramas académicos. Incluye la revisión externa de los pro-
gramas nuevos o revisados que ofrecen las instituciones de
educación terciaria. En ocasiones es necesario llevar a cabo
revisiones periódicas de los programas, como mínimo una
vez cada diez años.
Los procedimientos específicos varían ligeramente de
una provincia a otra. Sin embargo, la mayoría de ellos se
centra en los programas nuevos o revisados. De esta forma,
los gobiernos provinciales pueden controlar cómo se des-
arrolla el sistema terciario. En Alberta, por ejemplo, las
propuestas las revisa primero el Departamento de Educa-
ción de la provincia. Este Departamento evalúa si el pro-
grama propuesto es coherente con el mandato de la institu-
ción y si está en armonía con otros programas que ya se
ofrecen en la provincia (Ministerio de Educación, 2006).
En Manitoba, se aplican diversos criterios de revisión —re-
lacionados con la calidad y con la capacidad organizativa y
económica— cuando se entregan nuevas propuestas de
programas al Consejo de Educación Postsecundaria
(COPSE, 2006). 
Las universidades de Ontario, Quebec y las provincias
de la costa (New Brunswick, Nueva Escocia y Prince Ed-
ward Island) someten los procesos de calidad interna em-
pleados a auditorías. En Quebec, se exige a cada universi-
dad que lleve a cabo un ciclo de revisiones periódicas de
los programas según un marco de evaluación común. To-
dos los programas se revisan en ciclos de diez años. El go-
bierno provincial prevé utilizar los resultados obtenidos
para mejorar la calidad de la oferta educativa de cada uni-
versidad (L’Ecuyer, 2003). El Cuadro 1 describe las revi-
siones periódicas de Quebec con más detalle. 
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Contexto
En 1991, la Conferencia de Rectores y Di-
rectores de las Universidades de Quebec
(CREPUQ) estableció una política que exige
la participación de las universidades en
evaluaciones periódicas. Según esta polí-
tica, las universidades deben realizar eva-
luaciones periódicas de los programas exis-
tentes, basadas en directrices comunes
relacionadas con la calidad y la relevancia
del programa. En la evaluación se incluyen
todos los programas de grado y posgrado
que permiten obtener un título universita-
rio. Para satisfacer las cuestiones de rendi-
ción de cuentas externa, se ha nombrado
una Comisión Revisora de la Evaluación del
Programa con cinco miembros. Esta Comi-
sión se encarga de verificar que las evalua-
ciones llevadas a cabo por la universidad se
ajustan a las directrices de la política del
CREPUQ. 
El proceso de evaluación en las 
universidades
1. La universidad organiza un sistema para
la evaluación periódica, que incluye la
preparación de un manual guía de las
evaluaciones y un calendario que per-
mita evaluar todos los programas en un
período de diez años.
Los criterios de evaluación para cada pro-
grama incluyen, como mínimo, los siguien-
tes puntos:
• Claridad y validez de los objetivos de
aprendizaje del programa.
• Conformidad con la misión y los planes
de desarrollo de la institución.
• Adecuación de los criterios de admisión.
• Adecuación de la estructura del pro-
grama.
• Coherencia entre las actividades de
aprendizaje y el desarrollo del campo de
estudio.
• Adecuación de las estrategias docentes,
aprendizaje y evaluación.
• Adecuación de los recursos humanos, in-
cluyendo el profesorado contratado a
tiempo parcial.
• Adecuación de los recursos físicos y eco-
nómicos.
• Relevancia del programa en la universi-
dad, en el sistema universitario de Que-
bec y en relación con las expectativas y
necesidades de la sociedad.
2. El programa prepara un autoestudio de-
tallado que incluye las opiniones de pro-
fesores y estudiantes sobre sus puntos
fuertes y sus puntos débiles. Se emplean
los criterios y las recomendaciones pro-
porcionados por la universidad. La docu-
mentación describe las características del
personal docente (incluyendo sus titula-
ciones y la relevancia de sus áreas de es-
pecialización) y las características de los
estudiantes (p.ej., índices de finalización
de estudios, duración de los estudios y
éxito en estudios posteriores o en el
mundo laboral).
3. Un equipo de expertos externos visita el
programa, revisa el autoestudio y prepara
un informe en el que muestran su opi-
nión sobre el programa y sus recomenda-
ciones para mejorarlo. 
4. Una comisión universitaria, compuesta
por profesores que no están involucrados
en el programa que se está evaluando,
elabora un informe final de síntesis. Este
informe proporciona un análisis crítico de
los puntos fuertes y de los puntos débiles
del programa. Se basa en el autoestudio y
el informe de los expertos externos. La
RECUADRO II.6.1. PASOS DE LA EVALUACIÓN PERIÓDICA EN QUEBEC
Según el proceso de auditoría que se emplea en Ontario,
el Comité Auditor de Revisión de Programas (organizado
por el Consejo de Ontario de Vicerrectores de Universidad)
organiza auditorias periódicas de la enseñanza de grado en
todas las universidades públicas y analiza los procesos in-
ternos de garantía de la calidad que emplea cada universi-
dad. Tres auditores designados llevan a cabo las auditorías
(normalmente profesores con experiencia que han tenido
altas responsabilidades ejecutivas y han mostrado un gran
interés por la educación de grado). Antes de la auditoría, el
personal académico realiza una autoevaluación para identi-
ficar los puntos fuertes y débiles de sus programas. La au-
ditoría es de tipo formativo. Las recomendaciones de la au-
ditoría se entregan directamente a las instituciones. Dichas
recomendaciones pretenden ofrecer asesoramiento y orien-
tación. Se realizan dos o tres auditorías anuales, de forma
que cada siete años se analizan todos los ámbitos de estu-
dio de grado (Consejo de Universidades de Ontario, 2006).
Los detalles resumidos sobre las estructuras organizati-
vas y los procesos que se ofrecen en las dos secciones an-
teriores quizá no muestran adecuadamente el alcance sus-
tancial de la diferencia de enfoque de la garantía de la
calidad entre las provincias canadienses. La mayoría de de-
cisiones del ámbito provincial se toman independiente-
mente de otras provincias. Por lo tanto, las estructuras pue-
den diferir incluso aunque la función sea similar. Por regla
general, cada provincia y territorio tiene algún método de
garantía de la calidad. Sin embargo, la forma y el alcance
de los métodos implementados puede variar enormemente
(véase Knight, 2004, pp. 48-49).
PERFIL: ACREDITACIÓN Y GARANTÍA DE LA CALIDAD
EN EE.UU.
Al igual que en Canadá, las estructuras de acreditación y
garantía de la calidad en EE.UU. están descentralizadas.
Los gobiernos estatales de EE.UU., como los de las provin-
cias y los territorios de Canadá, se encargan directamente
del proceso de aprobación, es decir, conceden a las institu-
ciones el derecho a operar. Sin embargo, no tienen ningún
papel en el proceso de acreditación. El gobierno federal de
EE.UU. no tiene una función directa en la acreditación ni
tampoco participa en los mecanismos de aprobación de los
estados. Un aspecto distintivo del perfil de EE.UU. es la
función central de las agencias independientes, no guber-
namentales, que se encargan de las revisiones de la acredi-
tación.
A pesar de este perfil poco habitual, la acreditación es
el núcleo de la garantía de la calidad en EE.UU. Práctica-
mente todas las instituciones de educación terciaria de
Estados Unidos están acreditadas o, si son nuevas, se en-
cuentran en las fases iniciales del proceso de acredita-
ción. El estado de acreditación tiene consecuencias im-
portantes para la institución o para el programa en
cuestión. También es importante para los estudiantes, que
dependen de la acreditación para que puedan reconocerse
sus estudios si desean seguir estudiando en otra institu-
ción o matricularse en otro programa. La acreditación de
los programas también es un prerrequisito laboral para los
licenciados en determinados programas profesionales.
Las instituciones, las agencias gubernamentales, las fun-
daciones y otras organizaciones pueden limitar el acceso
muchas ventajas y oportunidades en función de la acredi-
tación de una institución. Por ejemplo, la capacidad de
elección de las instituciones para participar en los progra-
mas del gobierno federal, incluyendo la posibilidad de
optar a becas y créditos para estudiantes, es de gran im-
portancia. Esta capacidad de elección está directamente
vinculada a la acreditación o no de una institución de edu-
cación terciaria (Wolanin, 2003).
Para los observadores externos, los procesos de acredi-
tación y garantía de la calidad en EE.UU. pueden parecer
un cajón de sastre con requisitos diversos que se solapan
entre sí (véase Dickeson, 2006). Es cierto que algunas uni-
versidades grandes de EE.UU. deben trabajar con más de
una docena de agencias de acreditación, cada una con re-
quisitos, procedimientos y nomenclatura diferentes. In-
cluso algunos ámbitos de estudio (como empresariales, en-
fermería o magisterio) tienen múltiples agencias de
acreditación.  
Normalmente, la existencia de múltiples enfoques se
considera positiva porque de este modo existe mayor ca-
pacidad de elección y flexibilidad; sin embargo, es cierto
que la configuración actual de los procesos de garantía de
la calidad en EE.UU. refleja un legado de décadas de des-
arrollo de la práctica de la acreditación. Las agencias re-
gionales de acreditación y algunas agencias de acredita-
ción profesionales tienen procesos que se remontan a
principios del siglo XX (El-Khawas, 2001). Es preciso te-
ner presente que la tradición puede dar forma a la práctica
actual más que la eficacia u otros argumentos contempo-
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Comisión presenta sus recomendaciones
de actuación a la universidad.
5. La universidad recibe el informe final so-
bre cada programa y toma una decisión
respecto a un plan de acción que le per-
mita implementar las recomendaciones.
Organiza la difusión de sus resultados
(puntos fuertes, puntos débiles, reco-
mendaciones principales, etc.) interna y
externamente. 
El proceso de verificación 
del CREPUQ
La Comisión Revisora de la Evaluación del
Programa lleva a cabo su función de verifi-
cación externa mediante el análisis de las
políticas de evaluación periódica imple-
mentadas en las universidades de Quebec.
También visita diversas universidades cada
año donde verifica la aplicación de la polí-
tica del CREPUQ a través de la revisión de
varios ficheros de evaluación y reuniones
con los grupos implicados en el proceso de
evaluación. Entre los años 2002 y 2004, se
publicaron veintiún informes de la Comi-
sión.
Fuente: Guía para la aplicación de la política del
CREPUQ en relación con la evaluación periódica de
los programas actuales. CREPUQ, mayo de 2004.
Disponible en www.crepuq.qc.ca
ráneos para el mérito de un enfoque de la garantía de la
calidad sobre otro.
Algunos de los aspectos más negativos de la acredita-
ción en EE.UU. pueden ser consecuencia de su extenso
historial. El amplio y confuso abanico de organizaciones
de acreditación, cuyas funciones en ocasiones se solapan,
facilita que las instituciones o agencias fraudulentas parez-
can legítimas. El legado de cambios creciente provoca otra
de las quejas habituales sobre los procesos de acreditación,
es decir, que son innecesariamente engorrosas y que re-
quieren una cantidad de tiempo y recursos excesiva para
las instituciones que se someten a una revisión. Aunque las
agencias de acreditación revisan regularmente sus procedi-
mientos e intentan simplificarlos, el peso de la tradición si-
gue siendo importante prácticamente para todas ellas.
ESTRUCTURAS ORGANIZATIVAS
Existen dos tipos distintos de organizaciones no guberna-
mentales que se ocupan de la acreditación en Estados Uni-
dos:
• Las agencias de acreditación institucional, que revisan y
acreditan la capacidad educativa de universidades, es-
cuelas universitarias y community colleges enteras. Las
agencias que se encargan de la acreditación de institucio-
nes que otorgan títulos de grado —incluyendo universi-
dades, escuelas universitarias y community colleges— se
organizan regionalmente (p. ej., región Oeste, región Sur,
Nueva Inglaterra). Existen otras cinco agencias de ám-
bito nacional que se encargan de la acreditación de insti-
tuciones enteras. Sin embargo, cada una se centra en un
tipo especial de institución (seminarios, escuelas teológi-
cas, escuelas de educación a distancia, escuelas profesio-
nales y escuelas rabínicas).  
• Las agencias de acreditación de programas, que revisan
y acreditan programas académicos. Éstas se ocupan es-
pecialmente de programas relacionados con: la sanidad
(p. ej., medicina, odontología, farmacia, sanidad pública,
enfermería); las artes escénicas (p. ej., arte, música,
danza); la formación de profesores (p. ej., profesores de
secundaria, consejeros escolares), y otras profesiones (p.
ej., arquitectura, ingeniería, derecho). Al igual que en
Canadá, no todos los programas de estudios universita-
rios están sujetos a un proceso de acreditación.  
Hoy en día, en Estados Unidos hay como mínimo se-
senta agencias de acreditación. Entre ellas se incluyen
unas cincuenta agencias que evalúan programas académi-
cos. La mayoría de agencias trabaja por separado y define
sus propios procedimientos. Sin embargo, algunas agen-
cias se coordinan voluntariamente para armonizar sus es-
tándares y actividades en la medida en que sea posible,
por ejemplo, para realizar visitas conjuntas. Las agencias
regionales, que son las agencias de acreditación más co-
nocidas de EE.UU., se reúnen regularmente para coordi-
nar sus actividades. Se conocen como colectivo bajo el
nombre de Consejo de Comisiones Regionales de Acredi-
tación (C-RAC). En realidad, la coordinación regional
entre agencias para conseguir mayor consistencia en sus
estándares y procedimientos ha aumentado considerable-
mente en la última década.
Otra organización no gubernamental, el Consejo de
Acreditación de la Educación Superior (CHEA), representa
a las agencias de acreditación de los Estados Unidos, in-
cluso a aquellas que se ocupan de la acreditación de insti-
tuciones y las que acreditan programas. El gobierno federal
tiene una función limitada independiente. Su Comité Na-
cional Consultivo sobre Calidad e Integridad Instituciona-
les revisa y reconoce las agencias de acreditación como au-
toridades fiables en materia de calidad de la educación
(Eaton, 2003, pp. 3-4; CHEA, 2006).  
En general, este sistema de acreditación se organiza y
mantiene de forma privada. Las agencias de acreditación
son asociaciones independientes sin ánimo de lucro que li-
mitan sus actividades a la acreditación. Son autónomas
económicamente y se financian principalmente mediante
las tasas y cuotas de las instituciones que las constituyen.
Los presupuestos y la dotación de personal son modestos.
Una agencia regional, por ejemplo, supervisa aproximada-
mente ciento sesenta instituciones con una plantilla de
doce personas. 
La autoridad formal de las agencias de acreditación re-
cae en sus comisiones. Suelen estar formadas por entre
quince y veinticinco miembros electos, que actúan como
representantes de diversas instituciones académicas y posi-
ciones académicas y profesionales, junto con varios miem-
bros «públicos». Las comisiones tienen autoridad para es-
tablecer las políticas y la función del personal es
implementar dichas políticas. Las escuelas universitarias y
las universidades son miembros de organizaciones de acre-
ditación regionales y participan en el desarrollo de sus po-
líticas y procedimientos. Profesionales de cada ámbito de
especialización, incluidos profesionales en activo y acadé-
micos, son miembros de los organismos de acreditación
que se encargan de la acreditación de programas. 
PROCESOS ORGANIZATIVOS
Las agencias de acreditación organizan y llevan a cabo re-
visiones. Utilizan la información de dichas revisiones
para tomar decisiones sobre la acreditación de una institu-
ción o un programa. Aunque la participación en la acredi-
tación es técnicamente voluntaria, casi todas las institu-
ciones de educación terciaria de Estados Unidos se
someten a procesos de acreditación, tanto en sus inicios
como mediante revisiones periódicas. Si las condiciones
se deterioran, se deniega la reacreditación. En algunas
áreas de acreditación de programas, los licenciados deben
haber completado sus estudios en un programa acreditado
como condición para obtener un empleo en ese ámbito (o
como una condición para poder superar el examen de li-
cencia obligatorio).
El objetivo general de la acreditación en EE.UU. es des-
arrollar un modo objetivo y transparente para permitir la
verificación del valor de una institución educativa o de un
programa académico ante el público. Para conseguir este
objetivo, las revisiones de acreditación se basan en un pro-
ceso mediante el cual una institución educativa o un pro-
grama académico debe desarrollar y demostrar su modo de
actuar ante un órgano externo. El organismo externo evalúa
independientemente esta información y es capaz de presen-
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tar una declaración pública sobre el valor o la calidad de la
institución o del programa.  
En general, puede afirmarse que la acreditación en
EE.UU. tiene los mismos componentes que la mayoría de
enfoques de la garantía de la calidad del resto del mundo
(p.ej., Van Vught y Westerheijden, 1993; Brennan y Shah,
1997). Los principales pasos del proceso de acreditación es-
tadounidense incluyen la preparación por parte de cada ins-
titución o programa de un autoestudio extenso en el que se
recogen los hechos y análisis y se organizan en un informe
reflexivo. La revisión por parte de expertos es otro ele-
mento central de la revisión de la acreditación. Los comités
que llevan a cabo las visitas están formados principalmente
por «expertos», es decir, profesores de programas similares,
administradores de universidades u otros profesionales con
credenciales y experiencia que les permiten realizar juicios
generales sobre los programas y los documentos que exami-
nan. Las personas que forman parte de los equipos de visita
deben asistir a las sesiones de formación que organizan las
agencias de acreditación. Se trata de una forma de mantener
procesos de visita justos y coherentes. 
Quizá no se reconoce tanto que las agencias de acredita-
ción de los Estados Unidos se basan ampliamente en están-
dares y directrices formales. Ambos tipos de acreditación
—la de instituciones y la de programas—, asumen dos as-
pectos diferentes de la garantía de la calidad. El primer as-
pecto es el proceso riguroso y extenso de desarrollo de los
estándares para evaluar la calidad. El segundo aspecto es el
diseño e implementación de actividades que permitan a la
agencia examinar las universidades (o los programas) para
asegurarse de que se satisfacen los estándares. Las agencias
de acreditación reconsideran periódicamente sus estándares
y procedimientos y, en ocasiones, realizan revisiones im-
portantes (véase El-Khawas, 2003). A finales de la década
de 1990, por ejemplo, la mayoría de agencias de acredita-
ción regionales implementaron cambios importantes en sus
estándares. Los resultados fueron estándares menos especí-
ficos, pero un mayor énfasis en la obtención de pruebas so-
bre los resultados de los estudiantes (Eaton, 2001; WASC,
2000; SACS, 1998; MSCHE, 2000). El Cuadro 2 ilustra la
metodología desarrollada por la Asociación de Universida-
des y Escuelas del Sur de los Estados Unidos.
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Pasos de la revisión de la acreditación:
Asociación de Universidades y Escuelas
del Sur de los Estados Unidos (SACS)
Contexto: en 2001, la SACS desarrolló un
nuevo método de enfoque de la acredita-
ción para los miembros de su zona. El con-
cepto de mejora de la calidad se encuentra
en el núcleo de este nuevo método de en-
foque. Las instituciones deben implicarse en
un programa continuo de mejora y deben
ser capaces de demostrar en qué medida
cumplen los objetivos que se han pro-
puesto.
Los requisitos actuales de la SACS se re-
fieren a informes menos generales que los
anteriores informes de autoestudio. Hoy en
día, las instituciones entregan perfiles insti-
tucionales anuales que incluyen datos gene-
rales, económicos y de matriculación.
Cuando solicitan la confirmación de su es-
tado de acreditación, las instituciones prepa-
ran dos informes. Uno de los informes
muestra la conformidad con los requisitos
centrales y los estándares globales, así como
con las ordenanzas del gobierno federal. El
segundo informe se centra en un plan para
mejorar la calidad. Estos informes son docu-
mentos finales resultantes de profundas re-
visiones internas. Dichas revisiones internas
incluirán un análisis colectivo y una valora-
ción de la eficacia de la institución para con-
seguir el objetivo anunciado. 
La SACS considera que todo el proceso
puede durar treinta meses, de los cuales die-
ciocho se dedicarán a la revisión interna y a
la elaboración de los dos informes. 
Requisitos centrales de la SACS: englo-
ban quince áreas, incluyendo las titulaciones
básicas para las operaciones, aspectos eco-
nómicos, dirección, recursos, coherencia de
los programas, etc.
Estándares generales de la SACS: inclu-
yen los requisitos para demostrar buena
práctica en tres amplias áreas: la misión ins-
titucional, la dirección y la eficacia; los pro-
gramas académicos, y los recursos (inclu-
yendo el profesorado, la biblioteca, los
ámbitos estudiantiles y otros).
Ocho pasos para conseguir la confirmación
de la acreditación:
1. Una sesión de orientación sobre el pro-
ceso de la SACS dirigida al equipo de di-
rección de la institución.
2. La institución prepara una certificación
de cumplimiento, es decir, un docu-
mento que muestra que la institución
cumple los requisitos centrales y los es-
tándares generales de la SACS. Este do-
cumento muestra que la autoevaluación
de la institución ha sido minuciosa, ho-
nesta y transparente, y que la informa-
ción es fiable, precisa y completa.
3. Una Comisión Externa de Revisión (ocho
miembros) revisa la certificación de cum-
plimiento e informa a la institución sobre
los resultados de esta revisión.
4. La institución puede redactar y entregar
un informe focalizado como respuesta a
los resultados de la Comisión.
5. La institución prepara y entrega un plan
de mejora de la calidad (QEP) que se re-
fiere a una o varias cuestiones bien defi-
nidas relacionadas con la mejora de la
instrucción de los estudiantes. Describe,
en un máximo de setenta y cinco pági-
nas, un modo posible de actuar desarro-
llado en colaboración con la comunidad
académica.
6. Una Comisión Interna de Revisión Parita-
ria visita la institución para realizar una
evaluación focalizada, tanto para ultimar
las cuestiones de conformidad, como
para evaluar la aprobación del QEP. La
Comisión prepara un informe escrito de
los resultados, en que se indica las áreas
de incumplimiento, y efectúa recomen-
daciones en relación con el estado de
acreditación de la institución. 
7. La institución prepara una respuesta para
el informe de la Comisión Interna que
luego entrega a la SACS.
8. La Comisión de la SACS (con setenta y
siete miembros) revisa el informe de la
Comisión Interna y la respuesta de la ins-
titución. Se posiciona sobre la confirma-
ción de la acreditación de la institución,
que se basa únicamente en los estánda-
res, las políticas y los procedimientos pu-
blicados por la SACS.
Algunas decisiones de acreditación pue-
den recurrirse ante una Comisión de Apela-
ción.
Fuente: Principios de Acreditación, Comisión de
Escuelas Universitarias, Asociación de Universida-
des y Escuelas del Sur de los Estados Unidos,
2001. Disponible en www.sacscoc.org
RECUADRO II.6.2. EL PROCESO DE ACREDITACIÓN: ASOCIACIÓN DE UNIVERSIDADES Y ESCUELAS DEL SUR
DE LOS ESTADOS UNIDOS
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Cada agencia posee estándares explícitos y detallados
que resumen sus expectativas en áreas importantes, como
las siguientes: diseño curricular apropiado; buenas prácti-
cas administrativas; recursos disponibles suficientes, y es-
tadísticas que indiquen que el rendimiento es satisfactorio.
Estos estándares están publicados y también están disponi-
bles en el sitio web de la agencia. Perfilan todo el proceso
de revisión de la acreditación. De este modo, por ejemplo,
la autorrevisión que realizan las instituciones y los progra-
mas académicos y que se prepara antes de las visitas al em-
plazamiento debe seguir las directrices detalladas de la
agencia para demostrar cómo se cumplen sus estándares de
acreditación. Una agencia de acreditación de EE.UU. rela-
tivamente nueva, el Consejo de Acreditación de la Forma-
ción del Profesorado (TEAC), ha desarrollado un proceso
de revisión —una auditoría— que pone un énfasis especial
en las pruebas de la eficacia educativa. Solicita a un pro-
grama una recopilación y una interpretación detalladas de
dichas pruebas. También forma a los visitantes del empla-
zamiento para que verifiquen y corroboren dichas pruebas
y comprueba cuidadosamente que la información del pro-
grama sea completa, fidedigna y precisa (El-Khawas,
2005a). El Cuadro 3 muestra los pasos del proceso de acre-
ditación del TEAC.
Las agencias de acreditación estadounidenses no gene-
ran calificaciones o clasificaciones. Las instituciones y los
programas están acreditados o no lo están. En EE.UU. se
discute de forma acalorada, pero informal, sobre las clasi-
ficaciones desarrolladas por los medios, como los conoci-
dos informes anuales del U.S. News and World Report. La
mayoría de analistas concluye que los métodos y las fuen-
tes de información de estas clasificaciones son deficientes;
en concreto, como indicadores exclusivos o puntuaciones
resumidas no son capaces de captar las dimensiones signi-
ficativas de la calidad (p. ej., Merisotis, 2006). Los estu-
diantes que pueden elegir dónde estudiar (es decir, aquellos
con mayor poder económico) son los principales usuarios
de estas clasificaciones publicadas.
NUEVOS RETOS DE LA ACREDITACIÓN 
Y PERSPECTIVAS DE FUTURO
En Canadá y en EE.UU., al igual que en otros países, la
problemática de la garantía de la calidad en la educación
Revisión del tipo auditoría del Consejo
de Acreditación de la Formación del
Profesorado (TEAC)
1. Pasos preliminares: el profesorado del pro-
grama presenta su solicitud ante el TEAC. El
personal del TEAC determina si el programa
reúne los requisitos para la acreditación.
2. Evaluación formativa: el profesorado
del programa colabora con los miembros del
TEAC para conocer los requisitos del TEAC
en relación con una evaluación basada en
pruebas, en relación con tres estándares
principales:
• pruebas del aprendizaje de los estudiantes;
• evaluación del aprendizaje de los estu-
diantes y validez de los métodos de eva-
luación del programa
• aprendizaje institucional, es decir, pruebas
de que el programa se ocupa de forma
sostenida de la mejora y del control de la
calidad, basándose en sus evaluaciones
del aprendizaje de los estudiantes.
El profesorado del programa prepara un
breve resumen de las pruebas que tiene a su
alcance. El personal del TEAC revisa el borra-
dor y comprueba su alcance, claridad y pre-
cisión. Después de las revisiones, el personal
del programa entrega la versión definitiva.
3. Demanda de comentarios: cuando el
TEAC ha aceptado el informe, el programa
se anuncia en el sitio web del TEAC con una
«demanda de comentarios» dirigida a todos
los grupos implicados (profesores, directo-
res, empleados, personal de la escuela, etc.).
4. Auditoría externa: un  mínimo de dos
auditores formados realizan una visita in situ
de dos días. El equipo trabaja con listas de
control y protocolos detallados. Su función
consiste en determinar si las pruebas del in-
forme resumido son fiables y si justifican la
alegación de que la institución se ajusta al
programa. La lista de constatación de datos
del equipo incluye entrevistas, utilización de
los datos institucionales y revisión directa de
otras fuentes primarias (por ejemplo, el pro-
grama del curso, las evaluaciones reales del
curso, etc.).
El informe resultante de la auditoria se
completa en dos semanas, describe las ta-
reas de la auditoría y muestra la opinión del
equipo sobre la veracidad de las pruebas del
informe resumido. No efectúa ningún tipo
de recomendación.
El profesorado del programa recibe el in-
forme y puede solicitar correcciones.
5. Revisión por parte del grupo de acre-
ditación: un grupo de educadores formado
por siete miembros sopesa y evalúa las prue-
bas documentadas sobre la capacidad del
programa y los resultados que ha conse-
guido. 
Con ayuda de hojas de trabajo para la
evaluación, el grupo verifica si las pruebas
para cada estándar del TEAC son completas,
consistentes, suficientes y precisas.
El grupo juzga si hay pruebas suficientes
para afirmar que el programa «supera los
estándares» en cada componente. También
recomienda una de las categorías de acredi-
tación del TEAC. 
Puede identificar los puntos débiles y esti-
pular las áreas que requieren medidas co-
rrectivas en breve.
Un representante del programa puede
asistir a la reunión del grupo y en un mo-
mento determinado puede responder breve-
mente a las preguntas que requieren clarifi-
cación sobre puntos precisos.
El grupo transmite su informe al presi-
dente del TEAC, que lo envía al profesorado
del programa y tiene dos semanas para res-
ponder a los argumentos y a las conclusio-
nes.
6. Decisión por parte del Comité de
Acreditación: este Comité está formado por
miembros de la Junta Directiva del TEAC.
Examina toda la documentación para garan-
tizar que los procedimientos se siguen co-
rrectamente y para comprobar si el informe
del grupo es convincente y coherente con
las pruebas disponibles. El Comité vota para
aceptar o rechazar la recomendación del
grupo sobre el estado de acreditación. Si no
acepta la recomendación, debe indicar por
escrito los motivos de esta decisión.
Existe un plazo de treinta días para apelar
una decisión ante el Comité de Apelación
formado por cinco miembros.
Fuentes: Documentos detallados disponibles en
www.teac.org; El-Khawas, E. (2005). Acreditación
de la formación del profesorado en EE.UU.: 
auditoría para la evaluación de la problemática.
Public Policy for Academic Quality Research
Program. Chapel Hill, NC: Universidad de Carolina
del Norte. Disponible en www.unc.edu/ppaq
RECUADRO II.6.3. REVISIÓN DE LA ACREDITACIÓN POR AUDITORÍA DE LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO
EN EE.UU.
terciaria ha recibido una atención constante en los últimos
años (véase Sanyal y Martin 2006). Las últimas tendencias
relacionadas con la educación terciaria han planteado nue-
vas cuestiones sobre la calidad. Estas tendencias engloban
el desarrollo de la formación en línea, la mayor presencia
de instituciones de educación terciaria comerciales y la
perspectiva de una mayor demanda de educación transfron-
teriza (véase OCDE, 2004). 
Entre las diversas respuestas a estas tendencias, desta-
can iniciativas tanto en Canadá como en EE.UU. de esta-
blecer nuevas estructuras o medidas para garantizar la inte-
gridad de las titulaciones de nivel terciario. En Canadá, por
ejemplo, en la última década se han establecido nuevos co-
mités para revisar las propuestas de instituciones extranje-
ras e instituciones con ánimo de lucro (Knight, 2004). 
En EE.UU., las respuestas ante dichas tendencias han
provocado el desarrollo de nuevas directrices políticas por
parte del gobierno y de agencias de acreditación regiona-
les. En algunos casos, han dado lugar a propuestas para una
nueva legislación federal. En 2001, por ejemplo, las agen-
cias de acreditación regionales desarrollaron directrices co-
munes sobre la evaluación de los programas de grado y de
certificado que se ofrecían electrónicamente (CHEA,
2001). En 2002, el gobierno federal elaboró una nueva nor-
mativa que rige la transferencia de créditos entre institucio-
nes (CHEA, 2002). En los últimos años han surgido pro-
puestas de adopción de una estructura más uniforme de
acreditación nacional, como parte de una revisión de gran
alcance realizada por una comisión nacional con financia-
ción federal (Dickeson, 2006; Eaton, 2006b). Una de las
propuestas propone una fundación de acreditación nacional
que se ocuparía de crear estándares de calidad transparen-
tes y rigurosos que afectarían a todas las instituciones de
educación terciaria. Esta fundación también asumiría la
función federal actual de decidir si una institución reúne
los requisitos necesarios para recibir ayudas financieras es-
tudiantiles. En el pasado ya surgieron propuestas similares
(véase Eaton, 2003, p. 13), lo cual indica que ésta sigue
siendo una cuestión delicada. Sin embargo, sigue sin haber
consenso político sobre cuál debe ser el modo de actuar.
Aparte de estas cuestiones, la acreditación y la garantía
de la calidad en ambos países también se ve afectada por
presiones de larga tradición sobre la educación terciaria en-
tre las que se encuentran las siguientes: costes cada vez
mayores, preocupación por la situación laboral de los li-
cenciados y falta de equidad en el acceso. La respuesta de
los gobiernos de EE.UU. y Canadá ante dichas presiones
ha consistido en la implantación de medidas que imponen
una mayor eficacia y rendición de cuentas a las institucio-
nes de educación terciaria. En Canadá, ello ha comportado,
por ejemplo, la recogida de datos sobre los índices de em-
pleo de los licenciados. En EE.UU., se intenta imponer lí-
mites a los aumentos de las tasas de matrícula o penalizar a
aquellas instituciones que incrementan sus precios por en-
cima de un límite determinado. El gobierno federal de
EE.UU. ha definido nuevas reglas de presentación de infor-
mes y divulgación de la información para las instituciones
de educación terciaria. Entre otros aspectos, estas reglas
definen que es obligatorio indicar la tasa de finalización de
los estudios y los índices de delincuencia en los campus
(Wolanin, 2003; CHEA, 2006).
Los gobiernos estatales y provinciales han adoptado en-
foques bastante similares en EE.UU. y Canadá. Estos enfo-
ques están diseñados para mejorar la rendición de cuentas
de las instituciones. La mayoría se basan en indicadores de
rendimiento. En muchas provincias canadienses, las uni-
versidades y otras instituciones que otorgan títulos de
grado deben facilitar anualmente información clave sobre
rendimiento, entre la que se incluye las tasas de graduación
y el porcentaje de estudiantes que encuentran empleo en
determinados períodos de tiempo (p. ej., en seis meses o en
dos años). Las oficinas gubernamentales recogen las esta-
dísticas de rendimiento por separado para cada ámbito de
estudio y las publican en sus sitios web. En Ontario, los in-
dicadores de rendimiento permiten supervisar el rendi-
miento institucional según las tasas de graduación, las tasas
de empleo y la satisfacción de licenciados y empresarios.
En otras dos provincias, Saskatchewan y Alberta, iniciati-
vas recientes han implantado estándares e indicadores de
rendimiento o cotas de referencia (Knight, 2004, pp. 48-
49).
De forma paralela, en Estados Unidos diversos estados
pretenden mejorar la eficacia universitaria y la rendición de
cuentas implantando indicadores de rendimiento. Varios
estados han diseñado sistemas que tienen en cuenta el ren-
dimiento institucional en el momento de redactar los presu-
puestos universitarios. A finales de la década de los no-
venta, gran parte de los gobiernos estatales había empleado
de algún modo indicadores de rendimiento para la supervi-
sión de las universidades y de las escuelas universitarias.
Normalmente, los indicadores de rendimiento se hacen pú-
blicos y permiten comparar las instituciones. Los indicado-
res utilizados varían de un estado a otro. Sin embargo, la
mayoría de estados solicita datos estadísticos sobre el pro-
greso de los estudiantes en sus estudios (p. ej., el porcen-
taje de estudiantes que supera con éxito el primer año de un
programa de grado) y las tasas de graduación. Algunos es-
tados solicitan pruebas de la tendencia positiva que mues-
tran las instituciones en los datos que muestran los indica-
dores de rendimiento implementados (Kezar y El-Khawas
2004, Burke et al., 2002). Por norma general, los indicado-
res de rendimiento están basados en el cumplimiento de es-
tos requisitos estatales por parte de la institución. No sue-
len estar basados en ámbitos de estudio concretos.
Las agencias de acreditación de Canadá y EE.UU. tam-
bién han reaccionado ante la demanda de una mayor res-
ponsabilidad institucional. Las respuestas suelen incluir la
clarificación de los procedimientos y la introducción de
medidas de seguridad adicionales relacionadas con los di-
versos aspectos de las revisiones de la acreditación. Las
agencias de acreditación han sido más explícitas sobre el
derecho de apelación de una decisión o han desarrollado
cursos de formación más completos para los encargados de
visitar los emplazamientos. Por ejemplo, el TEAC, uno de
los organismos de acreditación de reciente creación de
EE.UU., ha diseñado simulaciones y otros ejercicios de
formación para aquellos que deban formar parte de los
equipos de visita. Las primeras evaluaciones de estos cur-
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sos indican que los equipos están bien formados. Además,
durante las visitas a los emplazamientos, los equipos se
centran en buscar pruebas que corroboren las declaraciones
del programa (El-Khawas, 2005a).
Últimamente está surgiendo una nueva tendencia entre
las agencias de acreditación en Canadá y EE.UU. Esta ten-
dencia implica un mayor interés en enfoques basados en la
competencia. En el enfoque basado en la competencia, los
estándares de acreditación se estructuran alrededor de las
aptitudes o competencias previstas de los licenciados. Este
enfoque es más popular entre las agencias que se ocupan
de la acreditación de programas, en lugar de la acreditación
de instituciones. Diversas agencias de acreditación de am-
bos países han adoptado este enfoque basado en la compe-
tencia (entre otras, las responsables de los siguientes ámbi-
tos educativos: ingeniería, arquitectura, administración de
empresas y empresariales). 
Este énfasis en las competencias es una respuesta a la
demanda pública de garantizar el éxito de los licenciados
en el mundo laboral. El enfoque basado en competencias es
muy ambicioso. Las agencias de acreditación se ven obli-
gadas a exigir cambios en los programas académicos para
que ofrezcan competencias determinadas. Dichos cambios
podrían implicar la introducción de ajustes en los elemen-
tos curriculares y otros elementos de los programas. Tal y
como ha observado Knight, la adopción de este enfoque
implica «cambios importantes en los aspectos filosóficos,
políticos, técnicos y de procedimiento de la garantía de la
calidad» (Knight, 2004, p. 61).
A pesar de las dificultades que conlleva la implementa-
ción, las revisiones de la acreditación basadas en la identi-
ficación y evaluación de las competencias ofrecen res-
puesta a muchas de las cuestiones actuales sobre la
rendición de cuentas y la calidad. Este enfoque se ocupa de
las preocupaciones de los empleados, ofrece una orienta-
ción mejor a los estudiantes y podría facilitar la evaluación
transfronteriza de las credenciales y los programas. Tam-
bién mejoraría la eficacia de las revisiones de los progra-
mas académicos.
DISCUSIÓN Y CONCLUSIÓN
Pueden hacerse varias observaciones para entender mejor
los perfiles de los procesos de acreditación en Canadá y
EE.UU. En primer lugar, aunque los sistemas de acredita-
ción y garantía de la calidad en Canadá y EE.UU. tienen
muchos puntos en común (sistemas descentralizados, pro-
cesos de aprobación estatales y acreditación por parte de
organizaciones no gubernamentales), también existen dife-
rencias importantes. En Canadá, el gobierno tiene una fun-
ción importante en la garantía de la calidad, principalmente
en el ámbito provincial o territorial. En EE.UU., las agen-
cias de acreditación no gubernamentales tienen una fun-
ción central. El gobierno federal de EE.UU., en realidad,
reconoce formalmente a las agencias de acreditación como
fuentes fiables para garantizar la calidad de las institucio-
nes de educación terciaria (Wolanin, 2003). El gobierno fe-
deral de EE.UU. también da legitimidad a la acreditación
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institucional vinculándola con la admisión en los progra-
mas federales. En cambio, Canadá se centra más en la acre-
ditación y revisión de programas y su gobierno federal no
tiene ninguna función similar.  
En conjunto, los dos países han tenido diversas expe-
riencias en cuanto a los métodos utilizados para abordar las
cuestiones de acreditación y garantía de la calidad en la
educación terciaria. Gracias a la comprensión de ambos
contextos, pueden observarse los diferentes aspectos posi-
tivos y enfoques. En las secciones siguientes se exponen
diversos argumentos sobre la buena práctica en la garantía
de la calidad, según muestran las experiencias recientes en
Canadá y EE.UU.
LA ACREDITACIÓN CANADIENSE EN PERSPECTIVA
El breve resumen de este capítulo de la acreditación y otras
formas de garantía de la calidad en Canadá nos muestra sus
diferentes características. La primera es que el proceso de
garantía de la calidad canadiense se centra en los progra-
mas académicos. La acreditación profesional es el princi-
pal ejemplo de este énfasis, pero la mayoría de procesos
gubernamentales (las revisiones de los programas nuevos y
revisados anteriormente y, en algunas provincias, las audi-
torías de los programas) también se centran en la calidad
de los programas. Es un aspecto positivo para las autorida-
des canadienses en el contexto internacional más amplio,
donde los acuerdos para el reconocimiento y la aceptación
mutuos de las credenciales extranjeras también se centran
en estándares y procesos de acreditación basados en pro-
gramas. También garantiza que los diversos grupos impli-
cados (el gobierno, los académicos de las universidades y
los profesionales en activo del sector) se vean implicados
en el proceso de mantener y mejorar la calidad.
En segundo lugar, la experiencia canadiense demuestra
que el gobierno puede tener una función importante en la
garantía de la calidad incluso en un modelo de gobernanza
descentralizado. El control gubernamental en Canadá, pa-
tente en mecanismos distintos a la acreditación, incluye el
requisito de «reconocimiento» de las instituciones. Ade-
más, todos los programas nuevos o revisados deben ser
aprobados por el gobierno. En algunas provincias, la fun-
ción gubernamental se extiende a las auditorías o al uso de
indicadores de rendimiento y alguna forma de contrato de
rendimiento. Los argumentos subyacentes bajo la implica-
ción gubernamental también dan fe de un sólido poder gu-
bernamental: los gobiernos deben «proteger» a los consu-
midores y «controlar» el desarrollo de sus sistemas (p. ej.,
L’Ecuyer, 2003). Estos argumentos están basados, en parte,
en el hecho de que los gobiernos provinciales de Canadá
subvencionan en gran medida la educación terciaria y, por
lo tanto, desean proteger sus inversiones y obtener los be-
neficios previstos para la sociedad.  
Una tercera característica general es que, aunque existan
sólidos elementos externos para la garantía de la calidad,
las universidades pueden asumir en gran parte la responsa-
bilidad de garantizar su propia calidad. Todas las universi-
dades canadienses están reconocidas y otorgan títulos de
grado y, al mismo tiempo, poseen un elevado grado de au-
tonomía. Definen sus propias políticas de admisión, oferta
de titulaciones, garantía de la calidad y gestión interna. Las
organizaciones de rectores han abogado por enfoques res-
ponsables ante la calidad y la autocrítica. Las propias uni-
versidades llevan a cabo regularmente revisiones internas.
Además, las universidades mantienen una sólida tradición
de estándares compartidos entre provincias e instituciones.
Tal como ha expuesto la AUCC, «[…] procesos y políticas
sólidos de garantía de la calidad institucional constituyen
la base del modelo de garantía de la calidad de la educa-
ción superior canadiense» (AUCC, 2006). 
Un cuarto punto, y un enfoque útil de la garantía de la ca-
lidad en Canadá o en cualquier otro país, es que Canadá ha
demostrado que es posible diferenciar entre diversos tipos de
instituciones y ha modelado mecanismos personalizados de
garantía de la calidad apropiados para cada tipo. De este
modo, la forma en la que el gobierno trata a las escuelas uni-
versitarias es distinta al trato que da a las universidades. Las
escuelas universitarias no son tan autónomas. El gobierno su-
pervisa sus políticas de admisión, sus planes de estudios, su
planificación y sus condiciones de trabajo internas. La mayo-
ría de escuelas universitarias no otorgan títulos de grado o
hace poco que han obtenido permiso para otorgarlos. Tam-
bién cabe destacar el hecho que, en el pasado, muchas escue-
las universitarias estaban obligadas a tener acuerdos de «afi-
liación» con universidades. Dichos acuerdos permitían que
sus cursos y estudiantes fueran reconocidos como parte del
proceso de obtención de una titulación de las universidades.
En resumen, Canadá ofrece un enfoque singular y no si-
gue lo que en ocasiones se ha llamado un modelo general
de garantía de la calidad. Este modelo general está basado
en una única agencia nacional que organiza un sistema de
acreditación, evaluación y aprobación aplicable a todo un
sector terciario (Van Vught y Westerheijden, 1993). El mo-
delo canadiense puede considerarse un modelo alternativo
que no tiene una dirección central. Sin embargo, consigue
un elevado grado de garantía de la calidad gracias al em-
pleo de múltiples mecanismos externos y a la existencia de
una sólida cultura de garantía de la calidad en cada institu-
ción de educación terciaria.
LA ACREDITACIÓN ESTADOUNIDENSE EN PERSPECTIVA
Un primer aspecto que cabe destacar de los procesos de
acreditación en Estados Unidos es el modo en el que las
agencias de acreditación están implicadas de forma activa
en el desarrollo y la revisión de los estándares que se utili-
zan para analizar los programas o las instituciones. El des-
arrollo de estándares es un proceso participativo y abierto
y, al mismo tiempo, un mecanismo valioso para fomentar
la mejora de la calidad. Cada revisión de los estándares de
una agencia implica un análisis colectivo de los puntos
fuertes y los puntos débiles de los estándares anteriores y
las formas de mejorar la educación terciaria. Esta acepta-
ción de la revisión y el establecimiento de procesos correc-
tos para considerar, depurar y aprobar las revisiones pro-
porciona un método excelente para actualizar los
mecanismos de garantía de la calidad (véase Brennan y
Shah, 1997). Además, es fácil que resulte más eficaz que
en otros países, en los que sus experiencias demuestran
que, cuando desean introducir cambios, destruyen una es-
276 LA EDUCACIÓN SUPERIOR EN EL MUNDO 2007
tructura y crean estructuras totalmente nuevas para garanti-
zar la calidad.
En segundo lugar, la configuración de la gobernanza que
regula los procesos de acreditación de EE.UU. es poco habi-
tual. Las agencias de acreditación están formadas por miem-
bros. Por lo tanto, dependen de la aceptación voluntaria de
sus estándares y procedimientos por parte de éstos. Este mo-
delo vertical hacia arriba refleja un estilo cultural claramente
estadounidense, que en cierto modo también puede distin-
guirse en el contexto canadiense. Refleja una filosofía de go-
bierno diferente, en la que los procesos de acreditación no es-
tán perfilados por los líderes del gobierno, sino que se ven
influidos por decisiones colectivas sobre cómo rendir cuentas
a la sociedad, que determinan líderes académicos y profesio-
nales. Este enfoque puede proporcionar un mayor sentido de
propiedad entre los altos cargos universitarios y entre el per-
sonal académico que los modelos verticales hacia abajo diri-
gidos por los gobiernos. El modelo vertical hacia arriba reúne
las opiniones de diversos individuos con experiencia directa
en docencia y administración de programas académicos. Por
lo tanto, si se dirige bien, tiene el potencial de producir un di-
seño evaluativo mejor y más eficaz.
En tercer lugar, la amplia experiencia de Estados Unidos
en acreditación nos muestra claramente que con el tiempo
los países suelen enfatizar aspectos diferentes de la calidad.
En ocasiones, el enfoque principal en EE.UU. ha sido ave-
riguar si las universidades tienen «capacidad suficiente»
para ofrecer una buena educación, especialmente durante
las primeras décadas de la acreditación en EE.UU. (El-
Khawas, 2001). Sin embargo, en la década de 1990, las
agencias de acreditación regionales de EE.UU. se vieron
impulsadas por sus miembros a simplificar sus procedi-
mientos. También recibieron presiones externas para refor-
zar las pruebas que servían para juzgar si los programas
educativos que acreditaban eran eficaces, ofrecían un valor
apropiado a los consumidores y hacían un uso responsable
de las subvenciones gubernamentales. En general, la expe-
riencia de las últimas dos décadas en EE.UU. muestra que
las agencias de acreditación han superado este doble reto
bastante bien (El-Khawas, 2005b). Los espectadores exter-
nos, especialmente los organismos gubernamentales, son
conscientes de que en la acreditación ahora prevalecen es-
tándares más sólidos y más específicos, y que con frecuen-
cia se centran en las competencias específicas que deben
tener los licenciados de un programa.
La experiencia en Estados Unidos ilustra, por lo tanto, un
cuarto punto: la existencia de estructuras flexibles permite
reconciliar objetivos que de lo contrario parecerían estar en
conflicto. La acreditación en EE.UU. históricamente ha en-
fatizado la función de la supervisión. Sin embargo, inicial-
mente sólo proporcionaba una supervisión «blanda». Más
recientemente, a medida que la supervisión y la divulgación
han ido ganando importancia, las agencias de acreditación
han reaccionado con requisitos más exigentes. Sin embargo,
han combinado este cambio con pasos para fomentar el per-
feccionamiento y mejorar el acceso social a las universida-
des. En la década de 1990, las agencias de acreditación esta-
dounidenses introdujeron reformas que requerían un análisis
más detallado del rendimiento de los estudiantes. Las agen-
cias presentaron estos requisitos como componentes esen-
ciales de un proceso de mejora necesario (El-Khawas, 2001;
Eaton, 2001). En resumen, la amplia experiencia de las orga-
nizaciones de acreditación estadounidenses y especialmente
su respuesta ante las presiones externas muestra que las de-
talladas directrices de sus políticas y sus procedimientos
complejos se han adaptado bien a las modificaciones y a los
cambios. Ello ha permitido a las revisiones de la acredita-
ción mantener una continuidad y al mismo tiempo responder
a las nuevas necesidades.
CONSIDERACIONES FINALES 
Tras considerar algunos puntos esenciales de ambos siste-
mas de acreditación y garantía de la calidad, también cabe
destacar algunos puntos en común entre los dos países en
cuanto a valores y argumentos políticos subyacentes. Por
ejemplo, es importante observar que las organizaciones no
gubernamentales de Estados Unidos y Canadá tienen funcio-
nes importantes en los procesos de acreditación, evaluación
y aprobación. En ambos países, las asociaciones profesiona-
les de ámbitos especializados son las autoridades que perfi-
lan e implementan los modelos de acreditación de la educa-
ción terciaria en estos ámbitos. Esta función de las
organizaciones no gubernamentales también se encuentra en
otros sectores sociales y económicos de Canadá y EE.UU.
La existencia de múltiples organizaciones de acredita-
ción, junto con los organismos provinciales (o estatales) in-
dividuales que supervisan la educación terciaria, significa
que se han desarrollado redes activas tanto en Canadá
como en Estados Unidos. Dichas redes colaboran para tra-
tar la cuestión de la calidad en la educación terciaria. Estas
redes comparten y ayudan a desarrollar un amplio corpus
de conocimiento sobre los enfoques de la garantía de la ca-
lidad. En cierta medida, también constituyen la base de la
aceptación cultural general de dichos enfoques en el ám-
bito académico.
Por lo tanto, tanto en EE.UU. como en Canadá, una de las
ventajas a largo plazo de confiar en agencias de acreditación
no gubernamentales es que se ha conseguido un elevado
grado de aceptación de la garantía de la calidad en el ámbito
académico. Esta noción está respaldada por el hecho de que
en ambos países las agencias y los procesos de acreditación
son respetados. Aunque la acreditación es voluntaria, los in-
dividuos y las instituciones suelen cooperar para llevarla a
cabo. Se cumplen los plazos y se siguen las directrices. En
ambos países, gran parte de los mecanismos de acreditación
y garantía de la calidad se basan en la implicación voluntaria
en comités y equipos de visita in situ. Sin embargo, se cons-
tituyen equipos y los niveles de participación son altos.
Cuando surgen tensiones sobre alguna cuestión, se siguen
los procesos acordados para poner de manifiesto los puntos
problemáticos y desarrollar procedimientos revisados. 
Otro factor que contribuye a la aceptación general de la
acreditación y otros mecanismos de garantía de la calidad
es que la mayoría de instituciones de educación superior de
estos dos países tienen una sólida capacidad interna para la
gestión y la planificación estratégica. Esta capacidad re-
fleja en parte el poder adquisitivo relativo de ambos países,
cuyos estados y provincias han podido financiar el desarro-
llo de sistemas técnicos sofisticados para administrar las
operaciones de las universidades. También refleja que las
instituciones de educación terciaria se ocupan directamente
de muchas operaciones administrativas que en otros países
lleva a cabo el gobierno central (p. ej., la admisión de los
estudiantes o la designación del personal académico). Por
consiguiente, las instituciones de educación terciaria de es-
tos países tienen personal profesional con una amplia expe-
riencia en la investigación institucional y las funciones de
planificación.
Tanto Canadá como Estados Unidos presentan enfoques
interesantes sobre cómo organizar e implementar mecanis-
mos de garantía de la calidad para la educación terciaria. A
pesar de la existencia de diferencias importantes en sus en-
foques, ambos países han desarrollado modelos de garantía
de la calidad basados en múltiples mecanismos que se so-
lapan entre sí y no tienen una dirección central. Tal como
sugiere este análisis, esta estructura múltiple tiene virtudes
importantes, entre las que se incluye la forma en la que
contribuye a desarrollar una cultura de garantía de la cali-
dad en las instituciones académicas.  
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INTRODUCCIÓN
La acreditación es un proceso de revisión
externa de la calidad creado y utilizado
por la educación superior para inspeccio-
nar escuelas universitarias, universidades
y programas de garantía de la calidad y
de mejora de la calidad. En Estados
Unidos, la acreditación tiene más de cien
años de antigüedad. Surgió a raíz de la
preocupación por proteger la salud y la
seguridad públicas y por servir al interés
público.
En Estados Unidos, se ocupan de la
acreditación organismos privados sin
ánimo de lucro diseñados para este pro-
pósito específico. La revisión externa de
la calidad de la educación superior no es
una tarea gubernamental. La estructura
de la acreditación en Estados Unidos
está descentralizada y es compleja, lo
cual es un reflejo de la descentralización
y la complejidad de la educación supe-
rior estadounidense. La educación supe-
rior se compone de instituciones que
otorgan títulos de grado e instituciones
que otorgan títulos de grado medio.
Éstas pueden ser públicas o privadas,
con programas de dos o cuatro años,
con o sin ánimo de lucro. Invierten más
de 250.000 millones US$ al año, matri-
culan a más de 16 millones de estudian-
tes de carrera y tienen aproximadamen-
te 3,1 millones de empleados, a media
jornada y a tiempo completo.1
Los organismos acreditadores estadou-
nidenses revisan las escuelas universitarias
y las universidades de cincuenta estados y
de otros noventa y cinco países. Revisan
miles de programas académicos de todo
un abanico de profesiones y especialida-
des, como el derecho, la medicina, las
ciencias empresariales, la enfermería, el
trabajo social, la farmacia, el arte y el
periodismo.
Tanto el gobierno federal como el esta-
tal consideran que la acreditación es una
autoridad fiable en cuanto a calidad aca-
démica. El gobierno federal confía en la
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